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Cette communication propose d'interroger la redistribution du pouvoir au sein 
de la classe à l'aune des principes édictés par les pédagogues de l'Éducation 
nouvelle. La révolution copernicienne annoncée par Claparède en 1905 introduit 
dans le domaine de l'école un nouveau paradigme, fondé sur une conception 
différente de l'enfant et du rôle de l'adulte éducateur, qui bouleverse l'ordre 
établi et renverse les relations d'enseignement-apprentissage au sein de la 
classe. Le maître, jusqu'alors détenteur d'un savoir qu'il impose aux élèves, est 
appelé à collaborer avec des enfants à qui il incombe désormais d'être « acteurs 
de leurs apprentissages ». Selon le mot de Cousinet, il « n' enseigne plus, mais 
renseigne », et de ce fait n'a plus besoin d'avoir recours à l'autorité extérieure 
pour faire régner l'ordre, celui-ci étant assuré par une «autorité intérieure 
librement consentie». La tâche de l'adulte consiste dès lors à favoriser les 
milieux propres à satisfaire librement les besoins de l'enfant au fur et à mesure 
qu'il se développe, afin de servir l'éducation, envisagée comme une activité 
proprement enfantine. Nous nous attachons tout d'abord à cerner la nouvelle 
posture de cet enseignant  qui entend partager son pouvoir avec ses élèves à 
travers l'examen de textes fondateurs, avant d'entrer dans la classe et d'y 
repérer, à travers les exemples concrets de la Maison des petits, l'école 
d'application de l'Institut Jean-Jacques Rousseau, et de la Joyeuse école de 
Marie-Aimée Niox-Chateau qui ouvre à Boulogne en 1932, les modalités 
pédagogiques mises en place pour organiser une alternative à la toute puissance 
d'un adulte gardien des connaissances. Cette base concrète nous permet 
d'interroger les limites d'une telle redistribution du pouvoir à l'école. En effet, 
une institution scolaire fédérée et organisée sur des bases différentes de 
l'Education nouvelle permet-elle l'existence en son sein d'expériences 
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conduisant à une redéfinition du pouvoir de l'adulte, ou bien les tolère-t-elles 
seulement à la marge, à l'instar des écoles nouvelles françaises ?  
This paper proposes to explore the redistribution of power within the class 
according to the principals of the pedagogs of New Education. The Copernican 
revolution announced by Claparède in 1905 brings a new paradigm in the 
domain of school, founded on a different conception of the child and of the 
adult educator, that overturns the established order and reverses the teacher-
learner relationship within the class. The teacher, until then holder of 
knowledge that he imposed onto pupils, is brought to collaborate with children 
who are now asked to be “involved in their learning”. According to Cousinet, he 
no longer teaches, but informs, and thereby does not need to use external 
authority to maintain order, it being assured by an “freely consented interior 
authority”. The task of the adult is therefore to facilitate environments capable 
of satisfying freely the needs of the child as it develops, to serve education, 
considered as an activity belonging to the child. Through the examination of 
theoretical texts, we strive first of all to identify the new position of the teacher 
who wishes to share his power with his pupils. After this we go into the class in 
order to identify, through concrete examples based on la Maison des petits in 
Geneva, and la Joyeuse école in Boulogne, which teaching methods are used to 
organise an alternative to the mighty power of an adult guardian of knowledge. 
This concrete base allows us to question the limits of such a redistribution of 
power in the school. Indeed, does a school institution federated and organized 
on a different basis than the New Education allow the existence of experiments 
leading to a redefinition of the adult’s power, or does it only tolerate them on 
the side, as the French New schools ?  
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En introduisant dans le domaine de l'école un nouveau paradigme, fondé sur une 
conception différente de l'enfant et du rôle de l'adulte éducateur, les pédagogues de 
l'Éducation nouvelle appellent le maître, jusqu'alors détenteur d'un savoir qu'il impose 
à ses élèves, à collaborer avec des enfants à qui il incombe désormais d'être « acteurs 
de leurs apprentissages ». Claparède, dès 1905, annonce la révolution copernicienne 
qui va bouleverser l'ordre établi et renverser les relations d'enseignement-
apprentissage au sein de la classe. Selon le mot de Cousinet, le maître « n' enseigne 
plus, mais renseigne », il n'a plus recours à l'autorité extérieure pour faire régner 
l'ordre, celui-ci étant assuré par une « discipline intérieure librement consentie »1. La 
tâche de l'adulte consiste dès lors à favoriser les milieux propres à satisfaire librement 
les besoins de l'enfant au fur et à mesure qu'il se développe, afin de servir l'éducation, 
envisagée comme une activité proprement enfantine. 
Pour décrire la conception de l'enfant qui leur est propre, les pédagogues 
novateurs utilisent alors les termes de liberté enfantine, d'épanouissement, de 
spontanéité, de globalité, de respect de l'enfant... Nous sommes à l'orée du Siècle de 
l'enfant2 qu'Ellen Key appelle de ses voeux dans son livre éponyme comme étant celui 
de l'émancipation de l'enfant, et dans lequel elle s'interroge sur le juste équilibre à 
donner dans toute éducation afin d'apporter aux enfants les moyens de leur 
indépendance et de leur liberté, tout en s'attachant à développer leur sens de 
considération pour autrui. L'école, qui doit selon elle contribuer au bonheur de 
l'enfant, constitue l'un des lieux, même s'il n'est qu'un  « pis-aller » au foyer familial3, 
où penser l'éducation en ces termes4. La nouvelle conception de l'enfant, assise sur 
des bases philosophiques, psychologiques, sociologiques et pédagogiques, qui se 
développe au lendemain de la première guerre mondiale dans un monde qui fonde en 
partie ses espoirs dans l'éducation pour la réalisation d'une société meilleure, 
débarrassée du bellicisme, est au coeur du paradigme de l'Éducation nouvelle édifié 
sur la base des principes communs qu'édicte la Ligue internationale de l'Éducation 
nouvelle (LIEN) lors de sa création en 1921, principes qui reprennent certains des 
trente points établis par Ferrière au début du siècle. Cependant, chacun des 
protagonistes de ce mouvement a sa propre théorie sur la question, qu'il s'emploie à 
diffuser par des ouvrages ou la parution d'articles dans les revues spécialisées de 
l'époque.  
Afin d'envisager la question d'une nouvelle répartition du pouvoir au sein de la 
classe, nous nous attacherons dans cet article à cerner, en premier lieu, la posture de 
cet enseignant « renseigneur » à travers l'examen des trente points élaborés par 
Ferrière au début du XXe siècle, qui inspireront les principes adoptés par la LIEN en 
                                                          
1 Chatelain F. (1951). « Les principes de l'Éducation nouvelle ». L'École nouelle française, 1, p. 31. 
2 Key E. (1910). Le siècle de l'enfant. Paris : Flammarion. 
3 Ottavi D. (2005). « Ellen Key et le puérocentrisme ». In Carroy J., Edelman N., Ohayon A. et Richard N. 
(Eds.) Les Femmes dans les sciences de l'homme. Paris : Seli Arslan. p. 31-48. p. 44. 
4 Lengborn T. (1993). « Ellen Key (1849-1926) ». Perspectives : revue trimestrielle d'éducation 
comparée, vol. XXIII p.849-861. (consultable en ligne  
http://www.ibe.unesco.org/publications/ThinkersPdf/keyf.pdf) 
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1921. Nous entrerons ensuite dans la classe afin d'y repérer, à travers des exemples 
concrets, les modalités pédagogiques mises en place pour organiser une alternative à 
la toute puissance d'un adulte gardien des connaissances. Sur cette base historique5, 
nous interrogerons les écueils auxquels se heurte une telle redistribution du pouvoir à 
l'école. En effet, des limites apparaissent dès lors qu'on envisage de regarder au delà 
de la classe. Comment une institution scolaire, fédérée et organisée sur des bases 
différentes de l'Éducation nouvelle, permet-elle l'existence en son sein d'expériences 
conduisant à une redéfinition du pouvoir de l'adulte ? Au delà de l'école primaire à 
laquelle s'attache plus précisément cet article, comment est envisagée l'articulation 
avec l'enseignement secondaire ? À ces limites institutionnelles, s'ajoutent des 
questions liées à la personnalité même des éducateurs : la mise en avant par les 
pédagogues d'un enfant acteur, tout autant dans le cadre de ses apprentissages que 
dans celui de l'établissement des règles communes, correspond-elle dans la réalité à 
l'émancipation de l'enfant qu'ils prônent ? Ou bien reste-t-elle une façon détournée 
pour le maître d'exercer son influence sur l'élève ? Autant de questionnements sur 
lesquels nous reviendrons, après avoir posé en amont les principes édictés par les 
pédagogues de l'Éducation nouvelle quant à l'implication des enfants dans le cadre 
scolaire. 
 LE POUVOIR DANS LA CLASSE, DES TRENTE POINTS D'UNE ECOLE NOUVELLE 
D'ADOLPHE FERRIERE AUX PRINCIPES DE LA LIEN 
C'est en 1899 qu'Adolphe Ferrière crée le Bureau international des écoles 
nouvelles (BIEN) aux Pléiades sur Blonay, dans le canton de Vaud en Suisse, dont il 
assurera seul la charge jusqu'en 1912, avant d'en proposer une nouvelle organisation 
au moment où participe à la création de l'Institut Jean-Jacques Rousseau (IJJR) à 
Genève. Le bureau a pour but d'établir des rapports d'entraide scientifique entre les 
différentes écoles nouvelles, de centraliser les documents qui les concernent, et de 
mettre en évidence les expériences psychologiques faites dans ces laboratoires de la 
pédagogie de l'avenir. Ferrière publie, dès 1909, la brochure-programme d'un Projet 
d'école nouvelle, reflet de son adhésion aux idéaux des Écoles nouvelles à la 
campagne.  L'inventaire des trente points, qu'il élabore entre 1909 et 1912, est publié 
dans la préface d'un livre édité par le BIEN en 1915, Une école nouvelle en Belgique, du 
pédagogue Antonio Faria de Vasconcellos6. Adoptée en 1919, la liste est publiée pour 
la première fois en 1925 dans la revue francophone de la LIEN, Pour l'ère nouvelle, 
dont il est le rédacteur en chef7. Les trente points, organisés en trois sections sans titre 
dans l'édition de 1919, sont réorganisés en quatre sections en 1925, dont les titres 
                                                          
5 Les archives consultées proviennent des dossiers personnels de M.-A. Niox-Chateau consultés aux 
Archives nationales françaises, des archives Paul Faucher conservées à la médiathèque du Père 
Castor à Meuzac (Vienne), ainsi que du fonds de la Maison des petits conservé aux archives de l'IJJR à 
Genève.  
6  Le  texte est reproduit dans Houssaye J. (1995). Quinze pédagogues. Textes choisis. Paris : Armand 
Colin. p. 174-179. 
7 Pour l'Ère nouvelle (avril 1925), 15, p. 2-8. 
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sont les suivants : organisation, vie intellectuelle, organisation des études, éducation 
sociale. Ferrière indique que pour bénéficier de « l'appellation » école nouvelle, un 
programme minimum doit être respecté : il consiste à proposer « un internat familial 
situé à la campagne, où l'expérience personnelle de l'enfant est à la base aussi bien de 
l'éducation intellectuelle – en particulier par le recours aux travaux manuels – que de 
l'éducation morale par la pratique du système de l'autonomie relative des écoliers »8. 
Les trente points sont ensuite détaillés, comme nous pouvons le voir dans la liste 
reproduite dans le tableau ci-dessous qui reprend les structures établies en 1919 et 
1925  : 
Les 30 points d'une école nouvelle selon Ferrière – 1919-1925  
Ces trente points sont établis en vue de faire le portrait d'une école nouvelle, qui 
« permettra à un père de famille de diagnostiquer si l'école à laquelle il voudrait confier son 
enfant est, ou non, une Ecole nouvelle »9, sur lequel Ferrière s'appuie pou établir un 
« palmarès » des écoles. Afin d'aider les familles à faire leur choix, Ferrière précise qu'une 
école ne saurait être considérée si la moitié  au moins des points n'est pas établie. Il souhaite 
être le plus arbitraire possible, se justifie en comparant sa démarche avec « le procédé que l'on 
emploie pour évaluer la capacité des automobiles qui doivent prendre part à une épreuve de 
vitesse ou d'endurance » et pose la question de l'application du même procédé en ces termes : 
« si on l'emploie en mécanique, pourquoi ne pas s'en servir, mutatis mutandis, en psychologie 
et en éducation ? » 10  . Il donne ensuite des exemples d'évaluation d'école : école 
d'Abbotsholme = 22 points ½ ; école de Bedales = 25 ; écoles des Roches = 17 ½  ; école Lietz 
= 22  ; école de l'Odenwald = 30. 
Dans l'opuscule édité par le BIEN en 1919, Ferrière ajoute en conclusion :  
Il résulte de l'adoption de cette norme que plusieurs d'entre les écoles désignées 
comme Ecoles nouvelles dans la liste publiée par l'Intermédiaire des éducateurs 
de juin 1913, cessent d'avoir droit à ce titre.11 
Le système de la république scolaire qu'il met en avant reprend certains des principes 
du self-government anglo-saxon. Il a pour but de permettre aux élèves de participer à 
l'édification des règles et de ne pas se soumettre au seul pouvoir du maître. Ces notions de 
self-government se retrouvent dans les principes édictés par la LIEN, créée en 1921 à la suite 
du congrès d'Éducation nouvelle qui se tient à Calais, et publiés en avril 1922 dans le premier 
numéro de Pour l'Ère nouvelle, l'organe francophone de la Ligue, en ces termes : 
1– Le but essentiel de toute éducation est de préparer l'enfant à vouloir et à réaliser dans sa vie la 
suprématie de l'esprit ; elle doit donc, quel que soit par ailleurs le point de vue auquel se place l'éducateur, 
viser à conserver et à accroître chez l'enfant l'énergie spirituelle. 
                                                          
8 Ibid.p. 4. 
9 Ibid. p. 3. 
10 Ibid.  
11 Ferrière A. (1919). L'école nouvelle et le Bureau International des Ecoles nouvelles. 3e éd. Chez 
l'auteur.  
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2– Elle doit respecter l'individualité de l'enfant. Cette individualité ne peut se développer que par une 
discipline conduisant à la libération des puissances spirituelles qui sont en lui. 
3– Les études et, d'une façon générale, l'apprentissage de la vie, doivent donner libre cours aux intérêts 
innés de l'enfant, c'est-à-dire ceux qui s'éveillent spontanément chez lui et qui trouvent leur expression 
dans les activités variées d'ordre manuel, intellectuel, esthétique, social et autres. 
4– Chaque âge a son caractère propre. Il faut donc que la discipline personnelle et la discipline collective 
soient organisées par les enfants eux-mêmes avec la collaboration des maîtres ; elles doivent tendre à 
renforcer le sentiment des responsabilités individuelles et sociales. 
5– La compétition égoïste doit disparaître de l'éducation et être remplacée par la coopération qui enseigne 
à l'enfant à mettre son individualité au service de la collectivité. 
6– La coéducation réclamée par la Ligue - coéducation qui signifie à la fois instruction et éducation en 
commun - exclut le traitement identique imposé aux deux sexes, mais implique une collaboration qui 
permette à chaque sexe d'exercer librement sur l'autre une influence salutaire. 
7– L'éducation nouvelle prépare, chez l'enfant, non seulement le futur citoyen capable de remplir ses 
devoirs envers ses proches, sa nation, et l'humanité dans son ensemble, mais aussi l'être humain conscient 
de sa dignité d'homme. 
Les principes mis en exergue par les pédagogues de l'Éducation nouvelle, qui 
s'attachent à proposer un environnement scolaire qui s'adapte à l'enfant et répond à 
ses besoins de liberté et d'activité, trouvent dans les jardins d'enfants et les écoles 
nouvelles, qui s'adressent aux enfants des classes primaires, des terrains d'application 
de choix12.  
 UNE NOUVELLE REPARTITION DU POUVOIR DANS LA CLASSE : LES EXEMPLES 
DE LA MAISON DES PETITS ET DE LA JOYEUSE ECOLE 
En Suisse, l'IJJR créé dès 1913-1914 son école d'application, la Maison des 
petits, au sein de laquelle Mina Audemars et Louise Lafendel développeront des 
pratiques qui visent à inciter les enfants à prendre en charge leurs apprentissages. En 
France, les jardins d'enfants, qui s'attachent tout d'abord à appliquer avec les enfants 
les  principes mis en avant par Froëbel, se laissent imprégner des théories de Maria 
Montessori dès les années 1910, et dans les années vingt et trente, de nombreuses 
écoles nouvelles sont créées, qui reprennent les principes mis en avant par les 
pédagogues et prônent l'activité de l'enfant, à l'instar de la Joyeuse école, que dirige 
Marie-Aimée Niox-Chateau dès 1932.  
 La Maison des Petits  
Édouard Claparède13 apparait dès 1905 comme l'un des principaux théoriciens 
de l'Éducation nouvelle. Par la publication de son livre, Psychologie de l’enfant et 
pédagogie expérimentale14, il critique les pratiques scolaires du système traditionnel et 
                                                          
12 Foulquié P. (1948). Les écoles nouvelles. Paris : PUF. 
13 Édouard Claparède (1873-1940). 
14 Claparède E. (1946-1947).  Psychologie de l’enfant et pédagogie expérimentale. Neuchatel, Paris : 
Delachaux et Niestlé, 2vol.  
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appelle à en inventer de nouvelles. Il fonde en 1912 à Genève l'École de psychologie et 
des sciences de l'éducation sous le nom de l'Institut Jean-Jacques Rousseau, qui 
devient un fleuron de l'Éducation nouvelle mondialement connu15. Composé à sa 
création en 1912 d'Edouard Claparède, d'Adolphe Ferrière et de Pierre Bovet, qui le 
dirige, l'Institut s'applique à former les futurs éducateurs sur une base pédagogique et 
psychologique et souhaite contribuer à faire avancer la science de l'éducation. 
L'éducateur doit être formé scientifiquement et connaître l'enfant à travers les 
sciences humaines qui se développent alors. Une conception scientifique de l'enfant 
est développée, enseignée, transmise à l'Institut. Claparède construit le concept de son 
Institut autour de l'éducation fonctionnelle, qui permet à une véritable science de 
l'enfant, dont le caractère expérimental est à consolider, d'ouvrir la voie de la 
recherche pédagogique16. La Maison des Petits, créée dès 1914 en tant qu'école 
d'application de l'IJJR, s'attache à appliquer dans la pratique les principes d'une 
éducation nouvelle dont l'enfant serait le centre. 
 Une école d'application 
Une première expérience est mise en place durant l'année scolaire 1913-1914, 
à la suite d'un cours Montessori, pour laquelle Pierre Bovet s'assure de la collaboration 
de deux montessoriennes de la première heure, Jeanne Barrère et Teresina 
Bontempi17: 
Tous les matins, pendant un mois, on regroupa à l'Institut une douzaine d'enfants 
de trois à sept ans, ainsi réunis d'abord pour les besoins de la démonstration et 
recrutés « tant bien que mal » parmi les enfants Claparède et Bovet, auxquels on 
avait adjoint quelques étrangers et un enfant habitant l'immeuble.18 
Les enfants sont confiés, jusqu'à l'été 1914, à trois élèves de l'Institut, il s'agit 
de Marguerite Eugster, Marguerite Gagnebin et Hélène Antipoff. C'est l'un de leurs 
professeurs, Mina Audemars19, qui prend la direction de la Maison des Petits à la 
rentrée 1914. Louise Lafendel 20 , institutrice à l'école publique de Malagnou, 
                                                          
15 Hofstetter R., Ratcliff M., Schneuwly B. (1912). Cent ans de vie (1912-2012). La Faculté de 
psychologie et des sciences de l'éducation, héritière de l'Institut Rousseau et de l'ère piagétienne.. 
Genève : Georg. 
16 Hameline D. (2004). « L'institut Jean-Jacques Rousseau et l'Education nouvelle ». In Ohayon A., 
Ottavi  D., Savoye A.,(éd.). L'éducation nouvelle, histoire, présence et devenir. Berne : Peter Lang. p. 
145-162. 
17 Maria Montessori n'apprécie pas cette initiative et le fait savoir à Pierre Bovet, voir Bovet P. (1932). 
Vingt ans de vie de l'Institut Jean-Jacques Rousseau. Neuchâtel et Paris : Delachaux & Niestlé. p. 49. 
18 Hameline D. (1996). « Aux origines de la Maison des Petits ». In Perregaux C., Rieben L. et Magnin 
C.(sous la dir. ). Une école où les enfants veulent ce qu'ils font : la Maison des petits hier et 
aujourd'hui. Lausanne : Loisirs et Pédagogie. p. 17-62. p. 22.  
19 Mina Audemars (1882-1971). 
20 Louise Lafendel (1872-1971). 
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« sanctuaire éclairé du froebélianisme genevois »21, l'y rejoint en 1915. Les deux 
directrices accueillent les étudiants de l'Institut dans leurs classes, et tiennent à jour 
des carnets d'observations sur lesquels elles notent avec précision les attitudes à 
encourager, ou à rectifier, des étudiants. La pédagogie qu'elles mettent en place va 
contribuer à établir la renommée de l'école où, selon le mot de Claparède, les enfants 
ne font pas tout ce qu'ils veulent, mais veulent tout ce qu'ils font22. Mesdemoiselles 
Audemars et Lafendel tiennent à jour des « cahiers de médiations pédagogiques » dans 
lesquels elles recueillent « avec précision toutes les observations pour une meilleure 
compréhension de l'enfant », observations sur lesquelles elles s'appuient pour « peser 
et mesurer ses expériences à la lumière des connaissances psychologiques actuelles, 
essayer de perfectionner, savoir recommencer »23. L'observation des enfants doit être 
« intensive », elle a pour but de comprendre les périodes successives de l'évolution de 
l'enfant afin d'y adapter le milieu dans lequel l'enfant va pouvoir expérimenter, à 
travers ses expériences personnelles24. Le cahier du 30 juin 1926 reprend le « credo 
pédagogique » des deux directrices, par lequel elles décrivent le programme 
pédagogique vers lequel elles tendent en ces termes : 
I. Efforçons-nous toujours davantage de découvrir le capital d'énergie physique, intellectuelle et morale 
de chacun de nos enfants. Cela fait, mettons tout en oeuvre pour que le capital de chacun puisse produire 
le meilleur rendement. 
II. Créons l'ambiance qui mettra nos enfants tout naturellement dans l'obligation de saisir les exigences du 
milieu social dans lequel ils vivent. Amenons-les à sentir la nécessité et la beauté de la collaboration et de 
l'entraide.  
III. Recherchons quels sont les moyens qui favorisent le mieux la capacité d'expression personnelle, 
spontanée de nos enfants, sous toutes ces formes et appliquons-nous à fournir ces moyens. 
IV. Veillons par dessus tout à l'accroissement des pouvoirs d'action, à développer l'attention, la volonté, la 
bonté, l'amour du travail selon les possibilités de chacun.25 
Elles créent, afin de les aider à mettre en oeuvre ce vaste programme, toute une série 
de jeux éducatifs, fabriqués et vendus dans toute l'Europe. La collection DISCAT comporte plus 
particulièrement des jeux à orientation mathématique mettant au premier plan les exercices 
manuels, qui vont permettre à l'enfant d'expérimenter et de faire par lui-même ses 
découvertes : 
Couleurs éclatantes, formes simples, dimensions variées, tout est réuni pour 
satisfaire le goût artistique naissant de nos bambins, pour provoquer leur esprit 
                                                          
21 Ibid., p. 24. 
22 cité par Bovet P. (1932), op. cit, p. 53. 
23 La Maison des Petits de l'Institut J.J. Rousseau – école officielle du canton de Genève – Une douzième 
année d'expérience (30 juin 1926) Cahier de méditations pédagogiques de Mlles Audemars et 
Lafendel. 
24 Audemars M., Lafendel L. (1922). La Maison des petits de l'Instituts J. J. Rousseau. Neuchatel, Paris : 
éditions Delachaux & Niestlé. p. 8. 
25 Cahier de méditations pédagogiques, ibid. 
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de recherche, pour alimenter et éduquer leur imagination créatrice, pour 
répondre au besoin d'activité constant de l'enfant.26 
Les jeux de surfaces et de construction sont pensés pour développer l'activité 
manuelle de l'enfant, qui va mener sa recherche de la perception à la conception du nombre27. 
Les jeux sont édités par Au Service de l'Éducation Nouvelle (ASEN), qui fabrique également du 
mobilier pour les enfants, pupitres et chaises adaptés à sa taille. Nous pouvons voir également, 
à travers une correspondance établie en 1927 avec Paul Faucher, alors éditeur chez 
Flammarion, l'attention portée par  Mesdemoiselles Audemars et Lafendel au 
développement d'outils pédagogiques conçus pour et avec  les enfants. Elles lui soumettent 
le projet d'une série de livres qu'elles intitulent « la Collection du petit chercheur », dont les 
sujets leur ont été soumis par  leurs élèves : le tout tout premier bateau, la toute toute 
premier maison, le tout tout premier feu... Elles disent n'avoir « trouvé en français aucun 
ouvrage propre à être mis entre les enfants de cet âge et qui puisse satisfaire leur constante 
préoccupation au sujet de l'origine des choses » et pour laquelle elles « tiennent 
particulièrement à une certaine présentation des volumes, » qui leur est dictée par une 
« nécessité d'ordre psychologique » : 
1er le format du livre. 2e les illustrations indépendantes du texte pour servir à 
deux fins, fournir au petit ces images qui provoquent le désir de connaître sans 
l'embarrasser d'un texte, et réserver ce dernier pour l'occasion opportune sans 
qu'il ait perdu de sa valeur. 3e la reliure doit être conditionnée comme un bloc-
notes avec ses anneaux par exemple, de telle façon que les illustrations puissent 
être retirées suivant les besoins, soit pour un exercice de lecture en classe, soit 
pour une décoration murale dans la chambre de l'enfant. En un mot nous voyons 
le livre « démontable » le seul qui puisse être au service de la petite enfance.28 
Elles accompagnent leur lettre de quelques modèles pour le livre sur les bateaux, et 
précisent qu'ils sont exécutés par Fr. Van Muyden, frère d'Evert, célèbre graveur, peintre, et 
illustrateur suisse. Le projet finalement n'aboutira pas. Ces exemples d'outils pédagogiques 
nous montrent la détermination avec lesquelles Mina Audemars et Louise Lafendel organisent 
le milieu et s'entourent du matériel qu'elles jugent indispensables pour répondre à la 
« spontanéité enfantine » et satisfaire les besoins d'expérimentation de l'enfant.  
En France, Marie-Aimée Niox-Chateau, montessorienne, propose également dans sa 
Joyeuse école un environnement qui favorise l'empowerment des élèves dans le cadre scolaire. 
 La Joyeuse école 
 
                                                          
26 Audemars M. L'intermédiaire des éducateurs (janvier-mai 1917), 44-49. p. 27-36. p. 27. 
27 Cf des exemples de planches de découpage, in L'intermédiaire des éducateurs (janvier-mai 1917), 44-
49,  annexe 9. 
28 Archives Paul Faucher op. cit., lettre du 20 mai 1927. 
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Le dépouillement de la revue de Madeleine Guéritte et Roger Cousinet, la Nouvelle 
éducation, qui paraît entre 1922 et 1939, permet de recenser une quarantaine de 
jardins d'enfants et d'écoles nouvelles, au sein desquels l'éducateur s'applique à 
construire un cadre à l'intérieur duquel l'enfant est placé au centre. Parmi ces écoles, 
voyons plus précisément comment Maris-Aimée Niox-Chateau organise sa Joyeuse 
école pour permettre aux enfants de décider de leurs apprentissages. 
 Marie-Aimée Niox-Chateau (1893-1987)29 
Marie-Aimée Racine naît à Neuilly-sur-Seine le 26 février 1893. Elle épouse en 
premières noces Jacques Wehrlin le 4 février 1916, à Sceaux, qui décède au front en 1917, puis 
épouse Jean Odon Niox-Chateau en secondes noces, le 16 mars 1929 à Paris. Ils auront un fils, 
Jean. Marie-Aimée suit sa scolarité primaire à Charleville, obtient un brevet supérieur, puis 
entre au lycée Fénelon à Paris. Elle obtient une licence es-sciences le 26 septembre 1917, et 
prend connaissance d'un premier ouvrage de Maria Montessori, la Méthode : Pédagogie 
scientifique, auprès de Miss Cromwell, une Américaine, propagandiste très active des idées 
montessoriennes, qui reçoit notamment l’appui de Paul Lapie. Les deux femmes se lient 
d'amitié lors d'un stage effectué par Marie-Aimée dans la maison des enfants ouverte à 
Fontenay-aux-Roses par Mary Cromwell pour les enfants de réfugiés, dans le cadre d'un refuge 
franco-belge destiné aux réfugiés des quartiers les plus pauvres de Reims30. Nommée 
maitresse auxiliaire à l'école Sophie Germain à Paris en 1928, Marie-Aimée y reste une année, 
puis obtient un congé, au moment de la naissance de son fils auquel elle souhaite se consacrer. 
Son congé est renouvelé jusqu'en 1932, et en 1931 elle dirige le Castellet des enfants à 
Miramar d'Esterel près de Théoule dans les Alpes Maritimes. Elle revient ensuite en région 
parisienne et dirige La Joyeuse école à Boulogne, financée par une mécène, Madame Ragetly, 
mère de famille sociétaire de la Nouvelle éducation, l'association créée par Roger Cousinet et 
Madeleine Guéritte en 1921. L'école, qui accueille pour commencer seulement le petit Jean, 
est tout d'abord créée dans l'appartement familial des  Niox-Chateau rue Tisserant, puis 
déménage dans une maison susceptible d'accueillir davantage d'élèves, un peu plus loin dans 
la même rue. 
Située au numéro treize de la rue Tisserant à Boulogne, l'école s'installe dans une 
grande maison « où de grandes verrières font entrer l'air et le soleil, et dans le meilleur coin de 
Boulogne, à deux pas du Bois, [où] de jeunes enfants pourront vivre heureux dans une 
atmosphère montessorienne »31. La maison est composée de trois niveaux et d'un grand 
jardin. Les locaux sont aménagés de façon à laisser une circulation libre entre les salles de 
classe, les enfants étant invités à aller d'une salle à l'autre selon les activités proposées. La 
brochure de l'école nous donne des précisions sur l'organisation de l'emploi du temps, ainsi 
que sur la pédagogie de l'école : 
                                                          
29 Les informations proviennent de recherches biographiques et du dossier personnel de M.-A. Niox-
Chateau conservé aux Archives nationales, AJ/16/6209. 
30 Mary Cromwell ouvre un premier jardin d'enfants en 1915 dans le refuge franco-belge de la place 
Saint-Sulpice à Paris. Elle ouvre ensuite rue Marbeuf un atelier où des mutilés fabriquent un matériel 
montessorien, dont elle fait don à toutes les écoles normales de France. In Chatelain (s.d.). Histoire 
de l'Éducation nouvelle. Tapuscrit. 
31 La Nouvelle éducation  (octobre 1932), 108. 
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La « Joyeuse école » de Boulogne se propose d'éduquer et d'instruire les enfants 
de 3 à 10 ans suivant les principes de la méthode Montessori. Son but est de créer 
autour des enfants l'atmosphère qui leur permet de se développer 
harmonieusement, tant du point de vue physique que moral et intellectuel. La 
maison est claire, largement aérée et ensoleillée. Les salles de classe, où tout le 
mobilier est à la taille des enfants, sont accueillantes et gaies. Les enfants restent 
dehors dans le jardin, le plus possible. Les menus sont établis avec un soin tout 
particulier. Après le déjeuner, les enfants se reposent, allongés, pendant une 
heure. Une grande place est faite, quand le temps le permet, aux travaux de 
jardinage et aux jeux de plein-air. En outre, les enfants font de la gymnastique 
chaque jour.  
En dehors des exercices de chant, de rythmique, de dessin, d'écriture, de lecture, 
de calcul - emploi du matériel Montessori - les enfants s'exercent à de nombreux 
travaux manuels, indispensables au développement général à cet âge. La classe 
est ouverte le lundi aux parents qui sont invités à se mettre en rapport avec les 
éducatrices, cette collaboration orale étant indispensable à la réussite d'une 
éducation bien comprise. 
Parmi les membres de l'équipe éducative de l'école, Marcelle Albert et Marinette 
Aristov sont les premières à s'occuper des classes des petits et des moyens. Elles sont 
rejointes, par la suite, par Mlle E. Talansier, collaboratrice de Miss Pledge du groupe d' 
« Éducation par le mouvement », et Henriette  Goldenbaum, dite « Fauvette », future figure 
majeure des CEMEA et de la Guilde des faiseurs de pipeau. Les pratiques éducatives mises en 
place par Marie-Aimée Niox-Chateau s'attachent à favoriser autant « le travail intérieur des 
enfants »32, à s'adapter à leur rythme pour les apprentissages afin « de respecter chez chaque 
enfant la venue des  périodes sensitives »33, qu'à prendre en compte leur besoin de bouger et 
de pratiquer des activités artistiques, à travers des cours d'éducation physique, de danse 
populaires et finlandaises, de chants et de chorales variés. La participation des enfants à la 
tenue de la maison est également envisagée comme ayant une valeur éducative34. Les 
témoignages qu'apportent d'anciens élèves de la Joyeuse école nous éclairent sur le climat 
scolaire qui y régnait : 
Pour moi, aller à l'école signifiait dès le premier jour vivre au rythme des 
découvertes, des sensations, des émotions. Découvertes des formes 
                                                          
32 La Nouvelle éducation (Décembre 1933), 120. 
33 La Nouvelle éducation (Avril 1935), 134. 
34 La Nouvelle éducation (Juillet 1938), 167. 
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géométriques du matériel de Montessori, puis du matériel de calcul : ces perles 
dorées laissées en vrac pour les unités, associées en barrettes pour les dizaines, 
en plaquettes pour les centaines, en cubes lourds et chatoyants pour les milliers. 
Sensation de l'air doux montant du jardin, et qui parfois au printemps, nous 
incitait à tout interrompre pour aller nous installer avec notre boîte d'aquarelle 
devant le massif de capucines. Sensation de fraicheur que nous donnaient les 
petites salades à peine sorties de terre, car nous les avions plantées quelques 
jours plus tôt, et nous avions hâte d'en croquer les feuilles.35 
Cette ambiance d'une école où il fait bon vivre, que nous retrouvons dans 
nombre d'écoles nouvelles, participe à donner l'image d'une école idéale, où les 
enfants choisissent leurs apprentissages selon leur rythme personnel et à l'aide d'outils 
conçus à cet effet, tels ceux développés à la Maison des petits. De plus, ils élaborent 
ensemble les lois communes de la classe, sous le regard bienveillant d'un adulte garant 
du cadre. Des limites apparaissent toutefois, notamment dès lors que l'on regarde au 
delà de l'école primaire. L'organisation de l'enseignement secondaire, au sein duquel 
plusieurs enseignants interviennent selon les disciplines enseignées, permet-elle de 
poursuivre la découverte des apprentissages dans cet idéal de république scolaire ? 
Comment les liens entre le primaire et le secondaire sont-ils envisagés ? D'une façon 
plus générale, on peut se demander comment ces écoles, qui fonctionnent selon un 
mode qui leur est propre, et qui s'organisent selon les principes de l'Éducation 
nouvelle, s'intègrent dans une institution scolaire ayant une organisation et un 
fonctionnement différents.  
 UN POUVOIR LIMITE 
Dès 1917, l'IJJR souhaite poursuivre l'expérience au-delà des « petits » et ouvre 
la Maison des grands. Recevant jusqu'à deux cent enfants, l'école est rapidement 
soumise à des difficultés organisationnelles, notamment du point de vue de la gestion 
d'équipe et des problèmes qui se posent entre des éducateurs dont tous n'ont pas été 
formés à des méthodes de pédagogie active. L'expérience est de courte durée et 
l'école ferme bientôt ses portes. La Maison des petits, en proie à des problèmes 
financiers, obtient quant à elle le statut d'école publique en 1922, tout en demeurant 
l'école d'application de l'Institut. Elle reste attachée à l'IJJR jusqu'à aujourd'hui où 
l'Institut, après avoir été rattaché à l'Université en 1929, est devenu la Faculté de 
psychologie et des sciences de l'éducation en 1975. En France, nombre d'écoles 
nouvelles souhaitent ouvrir des classes de secondaire, sans toutefois y parvenir chaque 
fois. La Joyeuse école entend elle aussi, dès 1936, ouvrir des classes au-delà de 
l'examen d'entrée en sixième. L'autorisation, qui lui est tout d'abord refusée au motif 
                                                          
35 Témoignage de Denise Salomon. Hommage à Marie Aimée Niox château. Journée d'étude UNESCO. 
9 décembre 1992. Organisée par le CERPE sous la présidence de Jacqueline Chambrun. p.6. 
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qu'elle ne possède pas le diplôme de bachelier, mais simplement une équivalence36, lui est 
finalement accordée, après diverses lettres d'appui, notamment de Lucien Lévy-Bruhl37. Dans 
une lettre en date du 22 octobre 1938, M.-A. Niox-Chateau informe le recteur de l'académie 
de Paris qu'elle prend la direction de « la Joyeuse école, école secondaire (avec jardin 
d'enfants) qui a pour objet la préparation aux examens de l'enseignement secondaire par les 
méthodes de l'école nouvelle »38. La guerre viendra bouleverser l'expérience, l'école ne 
rouvrira pas ses portes à Boulogne à la rentrée 1939. M.-A. Niox-Chateau se rend dans un 
premier temps à Arcachon, où elle s'organise pour trouver une solution afin de continuer 
l'école pendant les hostilités. C'est près de Lyon, chez sa sœur et son beau-frère, qu'elle décide 
de continuer l'école. Elle part avec une dizaine d'enfants de la Joyeuse école, et l'expérience de 
la ferme de Letraz, ouverte aux amis qui se cachaient, aux parents qui ne savaient pas où se 
loger, commence. Christine Chemetoff, qui participera plus tard, avec d'autres enfants de la 
Ferme devenus adultes, à faire connaître cette expérience par un ouvrage dénommé Zone libre 
réunissant des textes de Niox-Chateau39, garde de ces années un souvenir fondateur :  
Ce que je voudrais ajouter, en parlant de la Ferme, c'est que j'avais douze ans, et 
que c'était un âge très difficile. Tout ce qui pouvait paraître inquiétant dans le 
milieu de ma famille, contradictoire, avait été valorisé et accepté. Cette sécurité 
m'a donné une persévérance pour le reste de ma vie. À partir de là, j'ai pu 
imaginer que je ferai ce qui m'intéressait, et je l'ai fait. Ma scolarité, par la suite a 
été difficile, honnêtement, mais j'ai persévéré jusqu'au bout. J'ai été heureuse de 
faire vraiment ce que je voulais40. 
Ce n'est qu'en 1947 que M.-A. Niox-Chateau retrouvera, aux côtés de Blanche 
Harvaux, un poste de directrice, dans le cadre d'une école expérimentale de l'institution 
publique primaire, à Boulogne, mise en place avec l'appui des CEMEA. Le statut expérimental 
permet à l'école d'obtenir des classes limitées à vingt-cinq élèves et de conserver une certaine 
liberté d'action pédagogique ainsi qu'un aménagement des horaires et du programme. En 
contrepartie, l'école s'engage à amener les élèves au niveau exigé pour la fin du premier degré 
et l'examen d'entrée en sixième. Envisagée comme un « milieu de vie », l'école propose 
diverses activités aux enfants, qui choisissent librement parmi elles celles qui les intéressent. 
Ce que les directrices entendent par milieu de vie, c'est  
à la fois le cadre naturel, des locaux, de l'équipement et d'éléments psychiques 
tenant aux êtres mêmes. L'éducateur s'efforce de le bien adapter aux enfants 
                                                          
36 PCN à 70 points. 
37 Lucien Lévy-Bruhl (né à Paris le 19 avril 1857- 13 mars 1939), philosophe, sociologue et 
anthropologue, collaborrateur de Durkheim 
38 Lettre de M.-A. Niox-Chateau au recteur de l'Académie de Paris, 22 octobre 1938. AN-AJ/16/6209. 
39 Niox-Chateau, M.-A., Cabanne V., Chemetoff C., Mallet L. et Salomon D. (s.d.) Zone Libre, ferme de 
Létraz, témoignages et réflexions sur une communauté d'adultes et d'enfants 1939-1944. Édité par la 
famille Niox-Chateau. 
40 Op. cit., p.17. 
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selon leur âge, en cherchant d'abord tous les moyens, matériels et autres, de le 
rendre tel que tous s'y sentent en sécurité, non la sécurité d'une couveuse, mais 
celle qui, à travers les années successives, donne à chacun la possibilité de trouver 
son équilibre ou de le maintenir.41 
À un niveau autre, on peut poser la question de la personnalité même des femmes 
dont il est question dans cet article comme étant une limite à une nouvelle répartition du 
pouvoir entre le maître et ses élèves. En effet, ces éducatrices marquent fortement les 
enfants, ainsi que nous pouvons le lire à travers les témoignages. Les anciens élèves de la 
Joyeuse école évoquent le respect dont les adultes les entouraient, tout autant que la 
mobilisation de leurs intérêts, comme étant des facteurs décisifs de leur entrée dans les 
apprentissages. Le témoignage d'Antoine Berge42, qui arrive à la Joyeuse école en 1936 alors 
qu'il « avait fait un très mauvais démarrage scolaire », lui permet d'apprendre le goût de 
l'école, grâce à « Manano » comme les enfants l'appelaient. Elle « présentait à l'époque cette 
particularité, je crois assez exceptionnelle, de mettre à la portée des enfants tout ce qui 
pouvait [...] intéresser [les enfants] ou les attirer, sans leur imposer ou sans les gaver d'un 
savoir que certains digèrent et d'autres pas »43. La personnalité de « Manano » participe à 
établir cette ambiance particulière. Elle est décrite par ses anciens élèves comme une femme 
qui rayonne, dont « la puissance de l'être est au-dessus de tout », d'une bonté apparente et 
d'une « ouverture exceptionnelle », et qui permet par sa « croyance positive » à chacun de 
grandir, dans une atmosphère de bonheur : 
ce que j'ai retenu de mon enfance, c'est une sensation de bonheur, c'était 
vraiment les trois meilleures années de notre vie d'enfant, avec mes soeurs, et je 
le pense toujours. En fait, ce bonheur était beaucoup basé sur le plaisir d'être 
dans la classe et de travailler de façon autonome. […] Mme Niox nous donnait les 
conditions pour qu'on ait envie d'apprendre, de chercher, de découvrir. Et je me 
souviens que lorsque j'étais absorbée par mon travail dans la classe, je l'oubliais 
complètement. Nous étions à la fois accompagnés et autonomes.44 
Dans cette école « où on pouvait découvrir de la joie, de la joie par l'apprentissage », 
les adultes ont une attitude « de compréhension » qui permet aux enfants d'avancer à leur 
rythme et selon leur envie d'apprendre, comme le relate Christine Chemetoff qui, pendant 
tout un trimestre, s'applique uniquement à dessiner des cartes de géographie : « le fait d'avoir 
dessiné des cartes de géographie pendant un trimestre n'avait pas étonné les autres enfants, 
et ça m'avait beaucoup aidé de voir que je ne choquais personne en faisant la même chose 
                                                          
41 Ibid. p. 21. 
42 Antoine Berge est le fils d'André Berge, qui découvre avec M.-A. Niox-Chateau les pratiques 
éducatives qu'il mettra par la suite en avant lorsqu'il écrira sur l'échec scolaire. 
43 Témoignage d'Antoine Berge. Ibid. p. 12. 
44 Violette Cabane, Ibid., p. 18. 
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pendant un trimestre »45. Ce climat scolaire participe à créer un rapport de confiance entre les 
adultes et les enfants, basé sur le respect mutuel et la libre expression, sur fond de tutoiement  
: « pas de “Madame“ ou de “Mademoiselle“, et encore moins de “Maîtresse“ ou de “Madame 
la directrice“ !Tutoiement général, surtout chez les petits, mais non imposé à l'égard des 
adultes »46.  
Le cadre mis en place par M.-A. Niox-Chateau n'en est pas moins important pour 
autant. L'organisation montre l'importance du rôle des adultes dans l'élaboration d'un cadre 
scolaire où les enfants pourront évoluer à leur rythme, et qui est bien éloignée de cette image 
d'une école où le pouvoir est remis entre les mains d'enfants qui « font tout ce qu'ils veulent », 
si l'on reprend les reproches faits à la Maison des petits, et que Claparède retourne en une 
formule qui deviendra le slogan de l'école. À Genève, la forte personnalité des directrices de la 
Maison des petits ne fait pas l'unanimité. Mina Audemars est ainsi soumise aux reproches de 
détracteurs, qui l'accusent de « modeler » les enfants et d'en faire des « petits Audemars », 
ainsi qu'en témoigne notamment une polémique survenue en 1928 entre deux députés au 
sujet d'une subvention attribuée à l'IJJR et à son école d'application47.  
Marquées par la personnalité de ses éducatrices, ces écoles nouvelles bénéficient 
d'une organisation rendue possible par l'autonomie dont elles bénéficient, qu'elles soient en 
dehors, ou au dedans, de l'institution publique. En France, l'expérience de l'école 
expérimentale de Boulogne prend fin en 1956, et les écoles nouvelles françaises resteront 
désormais pour la plupart à la marge de l'institution publique française, comme cela était le 
cas dans l'entre-deux guerre.  
 UN PARADIGME INACHEVE 
En s'appliquant à mettre en place un environnement susceptible de participer à 
l'empowerment des enfants, les éducateurs de l'Éducation nouvelle pensent l'école en tant 
que lieu de vie : on réorganise la maison, on instaure le self government48, on s'attache à 
recréer des liens avec la nature. L'enfant est envisagé dans sa globalité : les emplois du temps 
scolaires tiennent compte des activités sportives, artistiques et manuelles. En France, dans 
l'enseignement secondaire public, l'expérience des classes nouvelles s’inspire 
également de ces principes, elle sera conduite tout d'abord dans les classes de sixième, 
puis étendue aux classes de cinquième, quatrième et troisième49. L'expérience prend 
fin en 1952 avec la retraite forcée de Gustave Monod, qui en était l'instigateur. 
L'impact de l'Éducation nouvelle se traduit également avec la création de nouveaux 
centres psycho-pédagogiques, dont la première structure, au sein du lycée Claude 
Bernard, est menée par Georges Mauco et André Berge, et reprend le principe d'une 
                                                          
45 Christine Chemetoff. Ibid., p. 16. 
46 Ibid., p.39. 
47 Hameline D. (1996)., op. cit.. 
48 Les premières expériences de self government sont menées en France en 1910 à l'initiative de Binet 
et Cousinet, cf Ottavi D., Guttierez L. (2007). Roger Cousinet (1881-1973), un philosophe à l'épreuve 
de la pédagogie. Paris : INRP. 
49 Savoye A. (2010). « Réforme pédagogique, réforme disciplinaire : l’expérience des Classes nouvelles 
dans l’enseignement du second degré (1945-1952) ». In d’Enfert, R. et Kahn, P., (dir.,). En attendant 
la réforme. Disciplines scolaires et politiques éducatives sous la IVème République . Grenoble: PUG. p. 
51-64. 
16 
éducation dont l'enfant serait le centre. Dans le même temps, les nouveaux besoins 
éducatifs nés des ravages de la guerre conduisent à la création de nouvelles structures, 
les « maisons d'enfants », qui utilisent à leur tour principes et méthodes de l'Éducation 
nouvelle50. 1950 marque alors un climax de l’Éducation nouvelle, le moment où son 
paradigme est parachevé, alors même qu’apparaissent les premiers signes d’un 
processus qui va précipiter son déclin, à travers des conflits et tensions internes entre 
ses protagonistes, mais aussi érosion de ses leaders théoriques, autant de facteurs 
auxquels s'ajoutent les évolutions sociétales marquées par l'explosion et la 
démocratisation scolaires. Le dernier congrès de la LIEN, qui devient par la suite la 
World education fellowship (WEF), se tient à Utrecht en 1956 ; présidé « par des 
universitaires qui ne savent pas ce qu'est l'Éducation nouvelle », il « s'achève dans la 
confusion »51, ainsi que le décrit Louis Raillon lorsqu'il s'interroge sur l'histoire de ce 
mouvement, avant de conclure amèrement « [qu']au fond, dans cette aventure, 
l'étonnant, ce n'est pas que l'Éducation nouvelle n'ait pas réussi, c'est qu'elle 
existé...»52 . Néanmoins, les expériences sur le terrain de l'école dès le début du 
vingtième siècle ont participé à introduire dans la classe une nouvelle répartition du 
pouvoir entre le maître et ses élèves, désormais considérés comme des acteurs à part 
entière de leurs apprentissages. 
 
 
 
 
 
                                                          
50 Savoye A. (2004). Op. cit. 
51 Raillon L. (2004). « L'Éducation nouvelle a-t-elle existé ? ». In Ohayon A., Ottavi D., Savoye A. (éd.). 
L'éducation nouvelle, histoire, présence et devenir. Berne : Peter Lang. p. 317-326. p. 324.  
52 Ibid., p.326. 
